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El prescnte estudio es parte de un proyecto de investigación sobre la síntesrs
escrita de fuentes múltiples en ingiés como lengua extranjera. En él se comparan los
procesos de síntesis de sujetos expertos y de alumnos universitarios cursantes de
carreras de grado en inglés. Las fuentes principales de datos fueron los protocolos
verbales recogidos durante el desarrollo de la tarea de lectura de las fuentes y
escritura de las síntesis y los productos escritos de esta actividad (notas, esque-
mas de trabajo, borradores, síntesis). El estudio revela que expefos y alumnos
empiean las mismas estrategias aunque diñeren en Ia frecuencia de uso. También
se encontró que hay cuatro procesos básicos que discriminan entre expertos y
alumnos: a) representación mental de la tarea y de la audiencia, b) generación de
un plan dc trabajo, c) integración de la información de ias fuentes y d) verifica-
ción y ajustes al plan de trabajo y al texto producido.
INrnonuccróN
La capacidad de integrar información de diversas fuentes de lectura y componer un
nuevo texto en inglés es un instrumento valioso de recolección y de difusión de
información y conocimientos nuevos para todos aquellos involucrados en iímbitos
académicos y profesionales, quienes, por esta razón, deben consultar permanente-
mente material bibliográfico en inglés y comunicar posteriormente por escrito los
resultados de sus análisis e investigaciones o demostrar los conocimientos adquiri-
dos. Además, con la intemacionalización de la información y del saber científico,
académico y profesional, se observa en el mundo que este producto escrito debe ser
presentado en idioma inglés con frecuencia creciente, hecho que permite al autor
del texto una participación más activa y dinámica en el circuito internacional de la
difusión del conocimiento. A pesar de esto, no se ha puesto de manifiesto en nuestro
país, la Argentina, una preocupación especial por el desarrollo, en el estudiante, de
estrategias para la producción escrita en inglés que integre información obtenida de
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la lectura dc fuentes múltiples en áreas relevantes del saber. La instrucción en la
clase de inglés con fines académicos sc centra principalmente en la enseñanza de la
lcctura y de la escritura como procesos independientes.
En consecuencia, la mayoría de nuestros estudiantes terciarios y universitarios
evidencian serios problemas para la síntesis escrita en inglés de información prove-
niente de varias fuentes, en un contexto mundial donde este idioma ha quedado
firmemente establecido como lcngua internacional del intercambio académico.
La típica tarea escolar de condensar por escrito lo leído en textos diversos ofrecc
al investigador la oportunidad de estudiar las relaciones entre la lectura y la escritu-
ra, sus procesos y sus productos. Sin embargo, la síntesis escrita ha sido muy poco
estudiada, especialmente en el área dcl inglés como lengua extranjera (LE). La ma-
yoría de los trabajos conocidos intentan dilucidar cucstiones relativas a la escritura
en inglés como lengua materna (Ll). En un estudio con alumnos de 11 a 18 años
para el Consejo dc Escuelas de Gran Bretaña, Britton y otros (1975) sugicren que la
habilidad de escribir textos basados en la lectura de una o más fuentesr se relaciona
con procesos de maduración y de experiencia escolar. Estos investigadores propo-
nen una escala teórica de "grados de copiado" que empieza con copia mecánica y
continúa con copia con algún propósito. Los procesos de composición se dan más
adelante en la escala con expansión de ideas y resúmenes, imitación de estilo y
finalmente la síntesis, que los autores consideran "rara en la escuela media" (citados
por Campbell 1990: 211).
En los primeros años de la década del 80 se publicaron numerosos trabajos sobre
el resumen en inglés como Ll con alumnos de la escuela media. Estos estudios
sobre el texto expositivo dcmostraron que 1a enseñanza incidc favorablemente en la
calidad del resumen (Brown, Campione y Day 1981, Brown y Day 1983, Brown,
Day y Jones 1983, Taylor y Beach 1984). Winograd (1984) encontró una posiblc
tendencia evolutiva en la capacidad para resumir, al establecer una reiación entre el
nivel de escolaridad y de dominio dc la lcngua y la calidad de los resúmenes escritos
por alumnos de la escucla media. Taylor ( 1984) comparó los procesos de resumir de
cscritores profesionalcs c incxpcrlos y cncontró que los primeros tomaban en cuen-
ta la estructura, el tcma y la audiencia, y planificaban y revisaban más que los sc-
gundos. Un trabajo cxperimcntal sobrc el resumen en inglés como LE de nuestra
autoía indica quc la expericncia académica y la enseñanza dc patrones retóricos
incrementan la calidad de los resúmcncs escritos por estudiantes universitarios his-
panohablantes (Morra 1999).
Conocemos unos pocos trabajos sobre la síntesis en inglés como Ll. Dos de
estos estudios se llevaron a cabo con estudiantes universitarios de distintos niveles
dc comprensión lectora. Spivey (1984) encontró diferencias significativas en la ca-
lidad y coherencia dc los productos escritos por los buenos lectores. Kennedy (1995)
I En este trabajo, dehnimos 'rcsumen' como la condensación de los puntos principales de una fuente
rinica y 'síntesis' como la amalgama de información de fuentes múltiples.
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informa acerca de evidencia sobre una mayor interacción con las fuentes en los
buenos lectores. Spivey y King (1994) investigaron el desempcño de alumnos de Ia
escuela media (6', 8" y 10" grado) en una tarea de escritura que requería informa-
ción de varias fuentes y encontraron diferencias en la calidad de las síntesis produ-
cidas relacionadas con el nivel escolar y la habilidad para la lectura. Flower y otros
(1990) exploraron la interacción entre cognición y contexto en una tarea de lectura
de varios textos dirigida a la escritura y observaron que la representación mental de
la tarea influyc en los procesos de lectura y escritura.
La síntesis en lenguas segundas es un objeto dc estudio relativamente reciente.
Conocemos solo un trabajo, el de Campbell (1990), en el cual la autora analiza las
diferentes estrategias empleadas por estudiantes universitarios (usuarios de inglés
como Ll y como L2) para incorporar información de textos de lectura en sus redac-
ciones (la cita Lextual, la paráfrasis, el resumen) y las diversas mancras en que los
estudiantes documentan información de las fuentes.
El estudio dcl que se informa en este artículo es parte de un proyecto de investi-
gación sobre la síntcsis escrita de fuentes múltiples en inglés como LE. En un traba-
jo preliminar que toma como base las estrategias de aprendizaje de O'Malley y
Chamot ( 1990), identificamos las estrategias de síntesis empleadas por quince suje-
tos experimentados (Morra y otros 2000). Ahora creemos necesario extender la in-
vestigación a los estudiantes universitarios. Nuestros objetivos son: a) identificar
los procesos de síntesis escrita en inglés de lectores-escritores alumnos universita-
rios (hablantes nativos de español) y b) comparar estos procesos con los de los
sujetos experimentados ya descriptos en el trabajo previo aludido.
M¡,rooor-ocÍe
Sujetos
Participaron del estudio diez sujetos experimentados y diez estudiantes universita-
rios regulares de carreras de grado en inglés (Profesorado y Traductorado) de una
universidad argentina. Los alumnos se eligieron al azar arazón de cinco por cada
uno de los dos grupos que conforman cl tercer año de la unidad acadómica en la cual
se realizó el estudio. Tienen una edad promedio dc 20 años y un dominio 'interme-
dio' del idioma inglés quc corrcsponde al dc 'usuario independiente' según los cri-
terios de The English Language Teaching Services del British Council y dc la
Association of Language Testers in Europe (ALTE)'z. Para el estudio sobre expertos
se eligieron seis protocolos de sujetos del estudio preliminar aludido y se recogieron
2 Los aprendices-usuarios de este nivel usa¡ las estructuras fundamentales del idioma inglés con confian-
za y seguridad, demuestran conocimiento de un amplio espectro de vocabulario y emplean estrategias de
comunicación variadas en diversas situaciones sociales. En lalectura pueden señalar los puntos principales y
los subsidiarios y distinguen la esencia de un pasaje de los detalles. Estiín capacitados para escribir textos
narrativos, informativos y argumentativos (CEF 2002, UCLES 2001).
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datos de cuatro sujetos adicionales que respondieran a nuestra definición de exper-
tos: son hablantes nativos de español con alto nivel de dominio operativo del inglés
como LE y tienen amplia experiencia en la consulta de fuentes varias para redactar
un texto académico en inglés basado en esas lecturas, pues han cursado carreras de
postgrado en inglés. Todos nuestros sujetos expertos ejercen la docencia a nivel
superior.
M at e riale s ¡, p r oc e dimient o s
Se emplearon los mismos materiales y procedimientos que en el estudio anterior
para otorgar validez a la comparación que intentamos establecer. Los sujetos leye-
ron cuatro textos sobre un mismo tema (Human Intclligence)3 y escribieron una
síntesis destinada a alumnos de una escucla secundaria bilingüe que tenían que es-
tudiar el tema para un examen trimestral en inglés cn la asignatura de Ciencias
Sociales. Los sujetos sc reunieron individualmente con la autora de este estudio
para ser entrenados en la técnica dc verbalizar ante un grabador sus procesos men-
tales al mismo tiempo que realizaban la tarea de lectura y de escritura. En segundos
encuentros individualcs, los sujetos leyeron los textos fuente y escribieron sus sín-
tesis mientras sc grababan sus verbalizaciones ('think-alouds': pensar/decir en voz
alta). En esta sesión también se recogieron los productos escritos: esquemas de tra-
bajo ('outlines'), borradores y síntesis finales. Además, se hicieron entrevistas
semiestructuradas postcriores destinadas a recabar datos complementarios.
Se optó por la técnica dc introspección simultánea, a pesar de las objeciones de
algunos investigadores, porque entendemos que puede captar con inusual fidelidad
la variedad de estrategias y comportamicntos de los sujetos mientras realizan una
tarea de síntesis (Johnson 1992: 89 y McDonough I 995: 10-13 exponen claramente
los cuestionamientos y las vcntajas del empleo de'think-alouds').
Análisis de los datos
Las grabaciones tomadas durantc la lcctura de los textos fuente y la escritura de
las síntesis se transcribicron palabra por palabra. Estas transcripciones (protocolos
verbales concurentcs) sirvicron, cn un primer análisis, para demarcar las diferentes
actividadesa desarrolladas por los sujctos: lectura de la consigna y de las fuentes,
planificación de la síntesis, cscritura de los borradores, revisión y pasado en limpio
de la versión final. También se identificaron los comentarios y reflexiones en voz
3 Fuentes: The New Encyclopaedia Britannica (15ü Edition). 1995. Human Intelligence. Vol. 21
(Macropaedia). Chicago, IL: Encyclopaedia Britannica lnc; A Reader for College Writers (Second Edition).
1995. Marlton, NJ: Townsend Press; ReadingJor the Social Sciences.1998. Oxford: Oxford University Press;
y la rcvista Psychology Today.
a Siguiendo a Flower y otros (1990) intentamos evitar la palabra etapas dado que ésta transmite la idea de
pasos sucesivos antes que los procesos recurrentes que hemos observado, especialmente en los sujetos expelos.
A. M. Morra de de la Peña / Procesos de expertos y de estudiantes unive¡sitarios 135
alta de los sujetos mientras leían y/o escribían. Siguiendo a Stein (1990) denomina-
mos estos segmentos episodios. "Un episodio se define como una instancia de em-
plco de, principalmente, una estrategia. por ejemplo, planificación" (Stein 1990:
123). En nuestros protocolos, los episodios tienen una extensión que varía entrc una
y cuarenta líneas. El episodio sirvió como unidad para cuantificar las estrategias de
síntesis y analizar las maneras en que expertos y alumnos aplicaron estas estrategias
en algunos aspectos importantes del proceso. Un auxiliar de investigación en el
proyccto mayor, entrenado en reconocer las categoías de análisis elegidas, codificó
independientemente tres protocolos. Se obtuvo un grado de confiabilidad del 84Vo.
Resultados y discusión
Tiempo y extensión de las síntesis
El estudio muestra similitudes entre expertos y alumnos en cuanto a la extensión de
sus síntesis (570 palabras, en promedio, por experto y 561 por alumno) y al tiempo
total que insumió la tarea (128 minutos, en promedio, para ios expertos y 136 minu-
tos para los alumnos). Una diferencia impoñante que se advierte entre los dos gru-
pos se da en la distribución y el empleo del tiempo. Mientras que los expertos divi-
dieron el SlVo del mismo equitativamente en tres actividades (lectura de las fuentes,
confección y revisión de los borradores y escritura de la versión final), los alumnos
dedicaron una proporción similar (79Vo) a dos procesos: lectura de los textos y re-
dacción (versión única en la mayoría de los casos) de sus síntesis. Los productos
escritos revelan que: a) todos los expertos esquematizaron un plan de trabajo (en
forma de listas de notas ordenadas por números, letras, flechas, sangías, etc.) pero
solo la mitad de los alumnos dejó rastros escritos de un bosquejo o esquema de plan
de síntesis y b) dos de los diez alumnos escribieron un borrador, pero solo uno de
ellos lo corrigió, mientras que ocho de los diez expetos produjeron un borrador y lo
enmendaron antes o durante el pasado en limpio (Cuadro 1).
Cuadro 1
Número de sujetos que desarrollaron subprocesos básicos
Expertos (SS 10) Alumnos (SS 10)
Bosquejaron un plan 10 5
Escribieron un borrador 8 2
Revisaron y corrigieron 8 1
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Frecuencia de uso de estrategias de síntesis5
En términos generales podemos afirmar que expertos y alumnos emplean las mis-
mas categoías de estrategias, aunque en el caso dela integración, segin veremos
más adelante, esta operación puede comprender operaciones diferentes. La frecuen-
cia de uso de las estrategias de síntesis indica un promedio de 250 episodios por
experto y de 150 por alumno. Los expertos duplican el número de episodios en casi
todas las estrategias metacognil.ivas (la excepción es atención selectiva, en cuyo
caso la diferencia es de un tercio) y triplican la frecuencia de uso de integración.
También utilizan la corrección seis veces más que los estudiantes (Cuadros 2 y 3).
Cuadro 2
Frecuencia de uso de estrategias de síntesis metacognitivas (promedios)
(Referencias: P: planiñcación, As: atención selectiva, It: identificación de la tarea,
M: monitoreo, Ae: autoevaluación)
P As It M Ae
Expertos l5 22 7 10 5
Alumnos l 15 3 31 3
Cuadro 3
Frecuencia de uso de estrategias de síntesis cognitivas (promedios)
(Referencias: S: selección, In: integración, F: formulación,
O: organización, Co: corrección)
S In F o Co
Expertos 20 29 40 l0 32
Alumnos 31 10 32 5
Procesos básicos quc discriminan cntrc cxpertos y alumnos
Del análisis cualitativo dc los protocolos y dc las cntrevistas, la síntcsis dc fuentcs
múltiples se manifiesta como un buen cjcmplo dc lo quc Simon (1973) dcscribc
como un problema mal definido o mal estructurado. Se trata de un problema para el
5 Para las dehniciones y clasificaciones de las estrategias de síntesis, ver Morra y otros (2000). En el
presente estudio se han sustiluido los nombres de dos estrategias cognitivas. pues creemos que las nuevas
denominaciones reflejan más fielmente los procesos involucrados. Así Subrayado pasa a ser Selección;
Estructuración y Notas al Marg¿n se unen en una sola estrategia llanada lntegración. Se agrega la estrategia
Corrección que definimos de la manera siguiente: cambios en el contenido que afectan el significado del
mensaje, enmiendas de superfrcie tales como ajustes en la ortog¡afía la puntuación y la sintaxis, y la suprc-
sión de palabras redundantes o incorrect-as.
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cual no hay procedimientos ni soluciones prefabricados. En consecuencia, quien lo
enfrenta debe primero definir cl problema, establecer las metas por lograr y detcr-
minar las acciones por emprender. En el caso de la síntesis dc fuentes múltiples, se
ponen en ejecución las accioncs siguientes. Una vez construida la representación
inicial de la situación. se inicia un proceso de toma de decisiones acerca de los
criterios de selección de la información dc las fuentes y las formas de integrar,
organizar y presentar esa información. Al respecto, el análisis cualitativo de los
protocolos y de las entrevistas revela quc hay, por lo menos, cuatro procesos bási-
cos que discriminan entre expertos y alumnos:
Represcntación mental de la tarea y dc la audiencia
Generación de un plan de trabajo
Integración de la información dc las fuentes
Control y ajustes al plan de trabajo y al texto producido
Representación mental de la tarea y de la audiencia
En la mayoría dc los alumnos (ocho), los episodios de identificación de la tarea
se concentran exclusivamente en el momento inicial del proceso (lectura dc la con-
signa). Así, la representación mental de la tarea se manifiesta como una lectura
rápida y continuada, aparentementc no meditada, de la consigna. Los sujetos no se
detienen a reflexionar sobrc las instrucciones que reciben. Tampoco hay instancias
en los protocolos sobre consideraciones acerca dc los destinatarios de las síntesis.
Los expertos no parecen tener una versión definitiva dc la tarea. Ésta sc mani-
fiesta cambiante a medida que el producto final, la síntesis, crecc. Los expertos
recurrentcmente leen la consigna, reflexionan sobre el significado de la palabra 'sín-
tesis' y evaiúan a la audiencia y la mejor manera de accedcr a ella. La construcción
de csa imagen mental no es inmediata, sc cntretcje con la lectura dc las fuentes y la
escritura de la síntesis y tiene su influencia en la selccción de contenidos de los
textos leídos, en la formulación del plan de trabajo y cn la cscritura del borrador.
Generación del plan dc síntesis e integración de contenidos
En lo que respccta a estos dos procesos, expcrtos y alumnos no solo difieren cn
que los primcros desplegaron el doble de actividad dc planificación, sino también
cn los modos de actuar. Estas diversas modalidadcs tambión resultan cn dos produc-
tos finales diferentes.
Los alumnos, en general, operan de una manera lineal, secuencial, en un cons-
tante movimiento hacia adelante quc pocas veces se detiene sobre los propósitos y
los destinatarios de su accionar o vuclve atrás a replantear objetivos. Éstos, una vez
fijados, rara vcz sufren cambios fundamcntales. Los tcxtos fuente gobiernan el plan
de trabajo en lugar de servir dc apoyo al contenido de la síntesis. Este modo de
operar permite trabajar con poca planificación y casi ninguna reorganización de
contenidos. Los textos de lectura están excesiva e indiscriminadamente subrayados.
La selección de contenidos de las fuentes se basa casi exclusivamente en el princi-
pio de relevancia textual, vale decir en la información importante reflejada en la
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estructura jerárquica del texto (van Dijk 1977).Las principales estrategias de con-
densación son la copia con clisión de fragmentos intermedios y la selección de
frases temáticas (corresponden a la primera macrorregla de van Dijk y Kintsch
1983:190). Casi no se dan rclaciones o asociaciones fuera de los límites del piárrafo.
Latarea de sintetizar consiste en reproducir consecutivamente y de manera abrevia-
da la información proporcionada por las fuentes. Los productos resultantes apare-
cen como ristras de resúmenes individuales de los textos fuente ensartados en el
hilo conductor del tema.
Los expertos adoptan una estrategia de planificación recursiva que resulta en un
esquema o plan jerárquico apropiadamente integrado pero sujeto a reformulaciones.
En la mayoría de los casos, la síntcsis final está organizada de manera difercnte a
los formatos de los textos fucnte ya que cl escritor intenta redactar un texto nuevo
propio adecuado a los destinatarios. Los cxpertos reconfiguran, condensan e inte-
gran contenidos creando, dc csta manera, una nucva estructura organizativa. Conci-
ben la tarea como una reconstrucción interpretativa de los originales a la cual apor-
tan sus conocimientos previos del tcma. La selección del contenido de las fuentes se
apoya principalmentc en criterios de relevancia contextual (contenido importante
según, entre otros, la tarca asignada y la audiencia, van Dijk 1977) c intertextual
(información común a dos o más fucntes, Carson 1993). El subrayado dc los tcxtos
leídos se concentra en segmcntos prcviamcnte evaluados como importantes. En los
expertos hay mayor proporción quc en los alumnos de notas en los miírgenes (en su
mayoía, del tipo resumen o subtítulo) y señales gráficas (flechas, números, etc.)
que remiten a partes distantcs del mismo Lcxto o a otras fuentes. La integración se
basa en operaciones de transformación (corresponden a la macrorregla de construc-
ción de van Dijk y Kintsch 1983: 190) (Cuadro 4).
Cuadro 4
Operaciones dc integración
Monitoreo y corrección del plan y del texto producido
La mayor diferencia entrc expertos y alumnos se da en los procesos de monitoreo
del plan de trabajo y del tcxto producido y en la consecuente corrección de los
mismos. El control del plan de los expertos es un proceso generativo de nuevas
metas, de adopción de criterios nuevos ("Esto todavía está muy oscuro, podría agre-
gar unos ejemplos propios aquí para que lo entiendan mejor") y de refocalizaciín de
sus textos ("No tengo que olvidarme que flos lectores] son alumnos del secunda-
rio"). Los expertos a menudo vuelven a las primeras metas para verificar la cohe-
rencia y el progreso de su plan. Esto puede provoc¿u reformulaciones al plan origi-
nal o la fijación de metas nuevas. Los procesos de control de los expefos también
Rcducción Transformación
Expertos 31Vo 69Vc
Alumnos 9|Vc 9%
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se caracterizan por su recursividad y producen dos tipos de conflictos en estos
sujetos: los rcferidos al texto producido o al plan de trabajo. En los alumnos solo
encontramos algunos conflictos relativos al primero.
En cuanto a las correcciones de la síntesis resultante, también hemos encontra-
do diferencias en la finalidad de las mismas y la manera en que éstas afectan el
producto. En los expertos se manifiesta una preocupación recurrente por sus lecto-
res que no se da en los alumnos. Siguen algunos ejemplos:
"Creo que acortando la Introducción voy más directo al grano. Los lectores lo van a entender
más rápido".
"Si lo presento tipo resumen jerrírquico se distinguen mejor las diferencias entre las teorías
(acerca de la inteligencia)".
"Si no cambio algunos de estos términos [técnicos], no van a captar el concepto".
"Me parece que ahora está más al nivel de un fiector] adolescente".
Tomando como base la taxonomía de Faigley y Witte (1981), distinguimos dos
tipos de conecciones: las que afectan el significado del texto y las que alteran solo
la superficie tcxtual. Murray (1978) hace una distinción similar: correcciones que
cambian el contenido y rectificaciones de la forma (ortografía; tiempo, número y
modalidad verbal; sustitución por sinónimos; permutación del orden de las pala-
bras; etc.). Llamamos a las primeras 'correcciones macro', pues normalmente se
dan a nivel de las relaciones interoracionales, la macroestructura y la superestructu-
ra. Las segundas se dcnominan 'corecciones micro' (rectifican la palabra y la sin-
taxis oracional). Las correcciones de los expertos corresponden al primer tipo en un
46Va,mienfras que las de los alumnos se dan enel l5%a de los casos. En los alum-
nos, el 85Vo de los casos corresponde al nivel micro (Cuadro 5).
Cuadro 5
Corrección de errores
CoNcr-usroNes
Los resultados relativos a la frecuencia de uso de las estrategias de síntesis confir-
man hallazgos de otros estudios en estrategias de aprendizap, de comunicación y
de producción en LE. Oxford (1999, 2001) informa sobre varias investigaciones
que concluyen que la mayor frecuencia de empleo de estrategias se relaciona con el
nivel de dominio de LE, con la experiencia en un tipo determinado de tarea y con
una mayor motivación del aprendiente/usuario. Bedell y Oxford (1996), Greinger
(1997), Setiyadi et al. (2001) y Wenden (1985, citada por Wenden l99i) sugieren
que el aprendiente/usuario menos exitoso y con un nivel inferior de dominio de una
lengua extranjera es un sujeto menos activo que el aprendiente/usuario exitoso.
Nivel Macro Nivel Micro
Expertos 46Vo 547c
Alumnos l5Vo 85%
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Kasper (1997) encontró una relación positiva entre metacognición y desempeño en
tareas de escritura en lengua extranjcra. A la luz de estos trabajos, la mayor frecuen-
cia de empleo dc estrategias por parte de los expertos se puede interpretar de la
siguiente manera. Los expertos de este estudio tiencn, por definición, un dominio
operacional de la lengua inglesa y una mayor experiencia en la redacción de artícu-
los, monografías, informes, etc., resultantes de la lectura de fuentes múltiple. Ade-
más, dado el rol docente que desempeñan en medios académicos, pueden haber
estado más motivados a presentar un trabajo bien acabado y de allí haber dcsplega-
do una mayor actividad de planificación, de corrección y de monitoreo.
Este estudio también revela que la escritura de una síntesis dc fuentes múltiples
es una tarea compleja que nuestros sujetos abordaron siguiendo dos modalidades
diferentes. Los expclos se detuvieron varios minutos a definir los destinatarios (sus
conocimicntos del tema, sus habilidades de lectura); planificaron la tarea anticipán-
dose a las dificultades y neccsidadcs dc la audiencia; reorganizaron la información
en estructuras jcrárquicas indcpendientes dc los esquemas formales dc los textos
fuente, adoptaron un proccdcr reflexivo, altcrnando momentos de avance con inter-
valos de retroceso; realizaron alteraciones globales en sus planes y en el texto pro-
ducido; sintetizaron la información por vía de la transformación y la tradujeron en
lenguaje accesible al lector. Este modelo se distingue por un control y vcrificación
deliberados del proceso y una mayor atención a los efectos que se intenta lograr en
los destinatarios.
Los alumnos, por el contrario, invirtieron menos tiempo en la definición de ob-
jctivos; produjeron esquemas de plan de trabajo rudimentarios que, con escasa fre-
cuencia, reconsideraron o reformularon; hicieron correcciones locales no condu-
centes a una reorganización importantc de contenidos y condensaron las fuentes
apelando a la reducción. En la mayoía de los casos los textos rcsultantes apareccn
fragmentados, poco unificados ó.
En los alumnos, la depcndcncia cxcesiva de las fucntes revcla una dificultad
especial para desarrollar proccsos cognitivos cspecíficos para 1a escritura basada cn
lecturas múltiples. Estos proccsos sc originan en las habilidadcs básicas de cons-
trucción del pensamiento (Constantino 1995, Valeri-Gold y Dcming 2000). Entrc
otras habilidades, dcstacamos las siguicntcs: dc focalización (dcfinir cl problema,
fijar objetivos), dc obtención de inlormación (observar, cucstionar), dc organiza-
ción (percibir estructuras, ordcnar y clasificar), de análisis (establcccr relaciones,
reconocer patroncs, identificar jerarquía de ideas clavc), de síntesis (rccstructurar,
conectar y combinar información) y de evaluación (establecer criterios, vcrificar el
cumplimiento de metas, emprender acciones correctivas). Las dos últimas son ope-
raciones intelectuales de orden superior que rcquieren no solo dc gran flexibilidad y
ó No todos nuestros sujetos encajan perfectamente en uno de estos dos estilos o enfoques de síntesis de
fuentes múlúples. Algunos de ellos se ubican en rangos intermedios.
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control cognitivo, sino también de un nivel avanzado de competencia en la lengua
(Cohen 1994).
La incidencia del dominio de la lengua extranjera en la redacción ha sido motivo
de gran debatc en las últimas décadas debido a resultados parciales y divergentes de
la investigación (PinLozzi y Valeri-Gold 2000). Es indudable que el procesamiento
de información de fuentes múltiples exige un nivel de representación global que
trasciende a la mera comprensión y reducción de cada uno de los textos de lectura
involucrados (Carson 1993). Para la síntesis se necesitan los recursos lingüísticos
suficientes para condensar la información relevante mediante generahzaciones y
transformaciones. Si bien éstas son habilidades de adquisición tardía (Valeri-Gold
y Deming 2000), la carencia de las mismas en estudiantes que están en la mitad de
sus carreras univcrsitarias fue un resultado inesperado. Si además se considera que
los alumnos realizaron su tarea sin límite de tiempo impuesto, deberá concluirse
que las escasas acciones correctivas a nivel macro- y superestructural se deben a la
falta de habilidad para dctectar deficiencias a nivel transoracional y no a coacciones
externas.
El desempeño precario evidenciado por los alumnos de este estudio es preocu-
pante en razóndc que, en calidad de tales, actúan en un contexto académico supcr-
abundantc en materiales impresos en inglés en una rcd de información cada día más
densa que obliga a poner en ejecución capacidades para evaluar evidencia y datos,
comparar posiciones diversas sobre un tema y analizar y sintetizar información útil.
Se espera también que puedan expresar por escrito en inglés opiniones propias y
conclusiones resultantes de esas interacciones con fuentes múltiples.
Estas conclusiones, aunque significativas en el marco del proyecto del que pro-
vienen, expresan tendencias observadas en un número limitado de sujctos y, por lo
tanl.o, no son generalizables. También deben entenderse con la cautela que impone
el empleo de protocolos verbales concurrentes como medio de recolección dc datos.
En consecuencia, entendemos que se hace necesario realizar nuevos estudios desti-
nados a conocer mejor los mccanismos de síntesis de fuentes múltiples dada la com-
plcjidad de los procesos involucrados.
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